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Lernen hat seit geraumer Zeit Konjunktur: 
• Das Thema „lernende Organisation“ (SENGE, 
1990) nimmt in der Theorie und Praxis der 
Personal- und Organisationsentwicklung breiten 
Raum ein. 
• Die Europäische Union hatte 1996 zum „Jahr des lebensbegleitenden 
Lernens“ erklärt. 
• Das Vereinigte Königreich setzte 1996 ein großes Forschungsprogramm 
mit dem Titel „Learning Society“ in Gang. 
In diesem Zusammenhang bildet das selbstgesteuerte Lernen ein zentrales – 
wenn nicht das zentrale – Thema. Diese Form des Lernens scheint seine Reise 
um die Welt angetreten zu haben, wie die folgenden Tagungen andeuten: 
• das erste asiatisch-pazifische Seminar über selbstgesteuertes Lernen im 
Juli 1995 in Seoul, 
• die zweite Weltkonferenz zum selbstgesteuerten Lernen im Jahr 2000 in 
Paris, 
• das siebte europäische Kolloquium über Autoformation 2006 in 
Toulouse, 
• das 22. Internationale Symposium über selbstgesteuertes Lernen im 
Jahr 2008 in Cocao Beach FL/USA. 
 
1. Was ist selbstgesteuertes Lernen? 
Wer eine Antwort darauf sucht, stößt unweigerlich auf KNOWLES (1975), dem 
Nestor für diese Form des Lernens in der US-amerikanischen 
Erwachsenenbildung. Er definiert selbstgesteuertes Lernen wie folgt: 
“Selbstgesteuertes Lernen ist ein Prozess, in dem Individuen die Initiative 
ergreifen, um mit oder ohne Hilfe anderer ihren Lernbedarf festzustellen, ihre 
Lernziele zu formulieren, menschliche und materielle Lernressourcen zu 
ermitteln, angemessene Lernstrategien auszuwählen und umzusetzen und ihre 
Lernergebnisse zu beurteilen” (KNOWLES 1975, S. 18). 
 
Allerdings erfolgt keine weitergehende theoretische Herleitung oder 
systematische Beschreibung dessen, was Initiative bedeutet sowie welche 
Aktivitäten von der Ermittlung des Lernbedarfs bis zur Beurteilung der 
Lernergebnisse stattfinden können (STRAKA & NENNIGER 1995). Deswegen soll 
unter Bezug auf BOEKAERTS 1999, CARRÉ & MOISAN 2002, METZGER 1998, 
PINTRICH & DE GROOT 1990, VANDERSTOEP & PINTRICH 2003, SCHREIBER 1998, 
WEINSTEIN & MAYER 1986 eine Präzisierung dieser Aktivitäten vorgenommen 
werden. Sie werden als Arbeits- und Lernstrategien diskutiert und nach Planen, 
Organisieren, Bearbeiten und Kontrollieren unterschieden (STRAKA, NENNIGER, 
SPEVACEK & WOSNITZA 1996). Diese Strategien bilden Bestandteile der 
kognitiven Dimension selbstgesteuerten Lernens. 
 
2. Arbeits- und Kontrollstrategien als Bestandteile der kognitiven 
Dimension 
Planen umfasst die gedankliche Vorwegnahme eines Vorhabens bzw. das 
Festlegen von Zielen. Dies kann anfangs noch unbestimmt sein und auf dem 
Weg zu seinem Erreichen zunehmend inhaltlich sowie zeitlich festgelegt 
werden: 
 
Planen
Bevor ich mit einer Aufgabe anfange, lege ich fest, bis
wann ich fertig sein möchte.(Zeitliches Festlegen)
Wenn ich eine größere Aufgabe bekomme, versuche ich sie
in mehrere Teilschritte zu zerlegen.(Inhaltliches Festlegen)
Bevor ich eine umfangreiche Aufgabe angehe, überlege
ich mir, was herauskommen soll.(Festlegen von Zielen)
 
Das Organisieren umfasst Handlungen, die Umgebung arbeits- und 
lernförderlich zu gestalten, sich fehlende Informationen zu beschaffen und, falls 
erforderlich, mit anderen zusammenzuarbeiten, um sich fehlende Informationen 
in Kooperation mit anderen (z. B. Kollegen) zu er- bzw. bearbeiten. 
 
 
Organsieren
Wenn ich beim Lernen Schwierigkeiten habe, setze ich
mich mit Mitschülern/-innen zusammen.
(Zusammenarbeiten)
Wenn mir Informationen fehlen, suche ich sie in meinen
Unterlagen, Büchern oder im Internet.
(Beschaffen von Informationen)
Meine Mitschriften hefte ich ab.  (Gestalten der
Umgebung)
 
Das Bearbeiten umfasst Aktivitäten, die Sachverhalte oder Situationen 
zerlegen, ordnen, mit bereits Erlerntem in Beziehung setzen, integrieren sowie 
festigen. Beim Strukturieren werden die Aufgabe, die Situation oder das 
Problem im Hinblick auf das Ziel in Elemente bzw. Sinneinheiten zerlegt, 
zwischen denen der Handelnde Beziehungen herstellt und Wesentliches von 
Unwesentlichem trennt. Umfangreiche Informationen werden reduziert, 
selektiert und verbunden. Das Elaborieren umfasst Handlungen, mit denen eine 
Person erzeugte Informationen anreichert, mit eigenen Worten ausdrückt, 
Beispiele heranzieht, es sich in Gedanken vorstellt, Analogien bildet, 
Folgerungen zieht sowie Unterschiede und Gemeinsamkeiten mit dem bereits 
Erlernten erarbeitet. Werden die Informationen manuell, motorisch, gedanklich, 
verbal laut oder leise erneut aktiviert, findet Wiederholen statt, das mechanisch-
rezeptiv, wortwörtlich bis aktiv-handelnd verstehend erfolgen kann.  
 
Bearbeiten
Zu umfangreichen Themen oder Verfahren mache ich
mir Übersichten (z. B. Skizzen, Tabellen, Zeichnungen).
(Strukturieren)
Bei neuen Themen im Unterricht überlege ich, ob ich
ähnliche Themen schon bearbeitet habe.  (Elaborieren)
Arbeitsabläufe präge ich mir ein, indem ich sie in
Gedanken wiederhole. (Wiederholen)
 
Das Bearbeiten, Organisieren und Planen wird metakognitiv kontrolliert, indem 
das eigene Handeln und Lernen zum Gegenstand von gedanklichen 
Überlegungen gemacht wird. Dabei wird das eigene Handeln beobachtet und 
die erzeugten Zwischenergebnisse festgestellt, d. h. überwacht. Wird das 
beobachtete Handeln danach beurteilt, ob es zum Erreichen des 
Handlungsziels beiträgt, findet Reflektieren statt. Je nach Ergebnis des 
 
Reflektierens, wird das eigene Handeln angemessener und zielführender 
ausgerichtet und somit reguliert. 
 
Wenn ich eine Aufgabe bearbeite, achte ich darauf,
wie ich vorgehe. (Überwachen)
Wenn ich bei einer Aufgabe nicht vorankomme,
schlage ich einen anderen Weg ein.(Regulieren)
Beim Bearbeiten einer Aufgabe prüfe ich, ob ich
mich der Lösung angenähert habe. (Reflektieren)Metakognitive Kontrolle
 
Mit diesen Ausführungen wurden unter Bezug auf Befunde der 
Lernstrategieforschung die Aktivitäten differenzierter beschrieben, die Knowles 
(1975) zuvor beginnend mit ‚Lernressourcen ermitteln’ bis ‚Lernergebnisse 
beurteilen’ anspricht. Knowles spricht in seiner Definition von selbstgesteuertem 
Lernen darüber hinaus noch von „Initiative“. Zur Präzisierung dieses Konzepts 
wird auf motivations- und interessentheoretische Überlegungen zurück 
gegriffen.  
 
2.1. Motivationale Dimension 
Das motivationale Erleben umfasst in dieser Modellierung des Interesses am 
Inhalt und am Vorgehen sowie das Zuweisen von Ursachen für das Ergebnis 
des Handelns (Attributionen). Unter Bezug auf das Münchener 
Interessenkonzept (KRAPP 1992) sowie eigene Überlegungen (STRAKA, 
NENNIGER, SPEVACEK & WOSNITZA 1996) wird das Interesse am Inhalt definiert 
als eine Kombination aus dem Wert, die eine Person einer Information beimisst 
und der Erwartung, zu dieser eine bedeutungsvolle Beziehung herstellen zu 
können. Das Interesse am Vorgehen kann sich auf alle vorher genannten 
Aktivitäten beziehen. So kann eine Person das Planen für sehr wichtig halten, 
eine andere das Strukturieren. Weil beide diese Handlungen schon seit 
längerem praktizieren, erwarten sie, dass diese Aktivitäten zur Zielrealisation 
beitragen. 
Interesse
Inhalt
Die Planung des Arbeitsvorgangs ist mir wichtig.(Wert)
Ich kann mein Arbeiten gut planen.(Erwartung)
 
Nach der Attributionstheorie WEINERS (1985) können die Gründe, die eine 
Person einem Ergebnis zuweist, nach Stabilität, Kontrollierbarkeit und 
 
Personenabhängigkeit unterschieden werden. Stabilität umfasst Bedingungen, 
unter denen ein Ergebnis erreicht wurde. Dabei kann danach unterschieden 
werden, ob Handlungen unter den gleichen Bedingungen zu identischen 
Ergebnissen führt oder nicht. Personenabhängigkeit drückt aus, ob Ergebnisse 
auf die Kenntnisse, Fähigkeiten und andere interne Bedingungen beim 
Handelnden oder aber auf externe Bedingungen zurückzuführen sind. Die 
Attribution Kontrollierbarkeit beschreibt, ob Ergebnisse durch den Handelnden 
beeinflussbar sind oder nicht. 
Wenn ich das Arbeits- bzw. Lernziel (Note der
Klassenarbeit) erreicht habe, dann habe ich mir dies selbst
zu verdanken. (Personenabhängigkeit)
Attributionen
Wenn ich das Problem noch einmal angehen
dürfte, würde ich es anders machen. (Stabilität)
Die Wahl meiner Vorgehensweise beim Arbeiten war eher
zufällig.(Kontrollierbarkeit)
Diese Attributionen können Auswirkungen auf das Selbstkonzept des 
Handelnden bzw. Lernenden haben, das in den späteren Lernphasen in den 
interessenspezifischen Erwartungen zum Ausdruck kommen kann. 
Die kognitiv und tendenziell volitiv ausgerichtete motivationale Dimension wird 
im Folgenden durch emotionale Überlegungen ergänzt. 
 
2.2. Emotionale Dimension 
Bei dem Konzept Emotionen handelt es sich um das Erleben von Gefühlen 
während des Handelns und Lernens. Im Anschluss an PEKRUN (1992, 1998) 
werden die Konstrukte ‚Freude’, ‚Langeweile’ und ‚Ärger’ unterschieden. 
Emotionen
Neues am PC lernen, macht mir Spaß.   (Freude)
Handbücher, die ich lesen soll, finde ich langweilig.
(Langeweile )
Dass ich im Rahmen meiner Arbeit EDV lernen muss, ärgert
mich. (Ärger)
 
Spätestens hier ist festzustellen, dass Handeln und Lernen vielschichtige 
Prozesse sind, die zumindest die Dimensionen Kognition (Lernstrategien und 
metakognitive Kontrolle), Interesse und Emotionen umfasst. 
 
 
3. Validierung des Modells 
Die Annahme der Mehrdimensionalität selbstgesteuerten Lernens wurde am 
Beispiel einer Stichprobe von 295 Erwerbspersonen (59 % ≥ 40 Jahre; 26 % 
weiblich)1 aus dem kaufmännisch-verwaltenden Bereich untersucht. 20 % der 
Befragten hatten einen Hauptschul-, 34 % einen Mittelschul- und 46 % einen 
Sekundarabschluss. Die Überprüfung der Faktorenstruktur zeigt eine gute 
Trennung der einzelnen Skalen bei Faktorenladungen über .40 und einer 
durchschnittlichen erklärten Varianz von 69 %. Das folgende strukturelle Modell 
konnte validiert werden: 
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Abb. 1: Beziehungen zwischen Interesse, Emotionen, Lern- und Kontrollstrategien  
Zur Einschätzung der Güte der Anpassung des Modells an die Daten bietet 
LISREL 8 verschiedne „Fit-Indices“ an: Den GFI (Goodness of Fit) und den 
AGFI (Adjusted Goodness of Fit) als Maße für den Anteil der durch das Modell 
erklärten Varianz. Beide können in den Grenzen zwischen 0 und 1 liegen, 
wobei ein Wert nahe 1 auf eine gute Anpassung des postulierten 
Strukturmodells an die Daten verweist. Der RMSEA (Root Mean Square Error 
of Approximation) verweist auf die Differenz zwischen eingegebener 
Korrelationsmatrix und der Korrelationsmatrix, die auf der Grundlage der 
                                            
1 Es handelte sich hier um potenzielle Teilnehmer einer später noch differenzierteren 
Maßnahme einer EDV-Qualifizierungsmaßnahme in EXCEL. Das ist ein Grund, warum bei den 
Items auf diese Inhalte Bezug genommen wurde. 
 
errechneten Kennwerte des Modells geschätzt wird. Ein RMSEA nahe 0 deutet 
auf eine gute Anpassung. Die oben geschätzten Fit-Indices verweisen auf eine 
gute Übereinstimmung zwischen theoretischen Annahmen und den empirischen 
Daten.  
Im Modell konnte eine relativ starke Korrelation zwischen Interesse und 
Emotion (.62) und eine kleinere zwischen Strategien und Kontrolle (.39) 
ermittelt werden. Die Beziehung zwischen Interesse und Emotion steht im 
Einklang mit dem Münchner Interessen-Konzept, das neben dem 
Gegenstandsbezug und seiner Wert-Besetzung auch „emotionale Tönungen“ 
umfasst (KRAPP 1992). Des Weiteren ergab sich ein relativ starker Pfad von 
Interesse zu Strategien und ein schwächerer zur Kontrolle. Der Effekt von 
Emotionen auf Strategien und Kontrolle ist relativ gering und die Korrelation 
zwischen Strategien und metakognitiver Kontrolle verweist auf eine 
wechselseitige Verschränkung. Zusammenfassend kann damit festgestellt 
werden, dass die Fit-Indices und die Beziehungen zwischen diesen vier 
Konzepten mit den zuvor gemachten Annahmen in Einklang stehen. 
Handeln und Lernen sind in sozio-kulturell geprägte Umgebungsbedingungen 
eingebettet. Insofern soll mit einem weiteren Schritt Kurs auf diese 
Bedingungen im Kontext von Hochschule in Form von Lehrqualität genommen 
werden. 
 
4. Qualität der Lehre 
Zur Bestimmung der Qualität der Lehre wird nach Umgebungsbedingungen und 
Hochschuldidaktik unterschieden. Unter Bezug auf DECI & RYAN, 1985, 1993 
werden die Umgebungsbedingungen nach dem Erleben von „Autonomie“, 
„Kompetenz“ und „soziale Einbindung“ unterschieden: 
• Autonomieerleben bedeutet, dass eine Person den Eindruck hat, Freiheiten 
zur Bewältigung ihrer Lernaufgaben zu haben, d. h. Vorgehen und Zeit 
weitestgehend selbst zu planen und umzusetzen. 
• Kompetenzerleben erfährt eine Person, wenn sie den Eindruck hat, ihre 
Lernaufgaben fachgerecht und erfolgreich zu bewältigen, und wenn sie sich 
selbst wirksam erlebt. 
• Erlebte soziale Einbindung bedeutet, dass eine Person den Eindruck hat, 
dass die Lernaufgaben bzw. deren Bewältigung von relevanten anderen 
Personen angemessen gewürdigt und anerkannt werden und wenn sie sich 
in eine Gemeinschaft eingebunden wägt. 
Hinsichtlich der Hochschuldidaktik wird unterschieden nach 
• inhaltlicher Relevanz, 
• Instruktionsklarheit, und  
• Lehrendeninteresse (PRENZEL et al., 1996, 1998).  
 
 
Umgebungsbedingungen
In meinem Studium werden wir sachlich und detailliert über
unsere Fehler informiert.
In meinem Studium lassen die Kursleiter erkennen, dass sie
die Belastung der Studierenden wahrnehmen.
Mein Lehrer hat zum Ausdruck gebracht, dass ihm die
Inhalte persönlich wichtig sind.
Ich habe einen Überblick über die geplante
Vorgehensweise erhalten.
Mir wurde deutlich, dass dieser Stoff Voraussetzung ist für
andere wichtige Inhalte/Tätigkeiten.
Hochschuldidaktik
Lehrqualität
In meinem Studium haben wir die Möglichkeit, interessante
Schwerpunkte vertiefend zu bearbeiten.
 
 
4.1. Qualität der Lehre, Interesse, Strategien und Leistung 
Im Rahmen einer Feldstudie wurden 144 Studierende der Universität Bremen 
befragt. Im Durchschnitt sind die Befragten 27 Jahre alt (SD 6,4). Von 
denjenigen, deren Studiengang ein Vordiplom vorschreibt, haben dieses 29 % 
bereits abgelegt. Frauen sind in dieser Befragung leicht überrepräsentiert 
(66 %).  
 
 
LeistungInteresse
.50
1.00.53
GFI = 0.91
AGFI = 0.87
RMSEA = 0.04
56
Lehr-
qualität Strategien
.51
.82 .21
.54 .33 .62
Planen Organisieren Aneignung
Note
a
b
c
d
e
f
U
m
ge
bu
ng
sb
ed
in
gu
ng
en
H
oc
hs
ch
ul
di
d
ak
tik
Abb. 2:  Lernumfeld auf Interesse, Strategien und Leistung 
 
Die Analyse ergab, dass die Qualität der Lehre einen Effekt (0.63) auf das 
eingeschätzte Interesse hat. Dieses hat aus der Sicht der Studierenden starke 
Auswirkungen auf Art und Umfang des Einsatzes von Strategien des Planens, 
des Organisierens und der Aneignung. Diesen Strategien schließt sich jedoch 
ein schwach feststellbarer Effekt auf die Note beim letzten Leistungsnachweis 
an. 
 
5. Resümee und Ausblick 
Die Ergebnisse bestätigen, dass selbstgesteuertes Lernen als ein komplexes 
Zusammenspiel von Interesse, Emotion und kognitiven Strategien modelliert 
werden kann. Obwohl – zumindest aus der Sicht des Lehrpersonals – 
Studierende ein hohes Maß an Autonomie und Selbstverantwortung haben und 
es ihnen auch zugewiesen wird, zeigt sich in Übereinstimmung mit den zuvor 
dargestellten empirischen Befunden (WOSNITZA, 2000), dass die Qualität der 
Lehre Auswirkungen auf das Interesse unter inhaltlichen und prozessualen 
Aspekten nachzuweisen sind.  
Der Effekt von Strategien des Lernens auf Leistung fällt relativ niedrig aber 
signifikant aus. Dies mag einerseits an der mangelnden psychometrischen 
Qualität von Leistungsbeurteilungen an Hochschulen (WILD, 1996) liegen. 
Andererseits ist der Versuch gelungen, einen Leistungsindikator mit zentralen 
Aktivitäten selbstgesteuerten Lernens zu koppeln, wie die ermittelte positive 
Auswirkung von Strategien auf die bewertete Leistungsnachweise zeigt. Dieser 
Befund unterstützt die derzeit hoch gehandelte Forderung nach Verbesserung 
der Qualität der akademischen Lehre.  
Auch wenn selbstgesteuertes Lernen und Lehren sich eigentlich 
auszuschließen scheinen, kann derartiges Lernen dennoch durch 
professionelles Lehren gefördert werden. Für diese Sichtweise steht übrigens 
 
das Forschungs- und Beratungsteam LOS: Lernen, organisiert und 
selbstgesteuert. Das Ziel ist das selbstgesteuerte Lernen, es bedarf und kann 
effektiver sein, wenn es zumindest zu Beginn organisiert wird. Dass dies im 
Kontext von Hochschullehre nicht immer erfolgt, lässt das folgende Flugblatt mit 
der Überschrift „Lob, auf das wir gerne verzichten“2 vermuten:  
 
 
Da hast Du bestimmt viel für geübt. 
Das ist bestimmt sehr schwer, oder? 
Das war technisch wirklich sehr eindrucksvoll. 
Das ist eigentlich ein ganz schönes Stück. 
Eine wirklich recht interessante Interpretation. 
Du hast dir ja wirklich alle Mühe gegeben. 
Wirklich sehr schön – für deine Verhältnisse ... 
 
 
Es handelt sich hier um unspezifische Rückmeldungen, die teilweise als 
verschlüsselte Kränkungen ausgelegt werden können. Sie tragen bedingt zum 
Erleben von Kompetenz bei.  
Mit den zuvor dargestellten empirischen Befunden bieten sich Eingriffpunkte. 
So kann zum Erleben eigener Kompetenz beigetragen werden, indem zum 
einen der Grad an Zielerreichung rückgemeldet wird, Zielabweichungen 
sachlich begründet und den Lernenden mitgeteilt werden. Zum anderen lassen 
sich nach dem Ansatz WEINERS (1985) Gründe für das realisierte Ergebnis 
ausloten, die künftiges Lernen und Handeln leiten können.  
Des Weiteren sind Spielräume, die der Kompetenz angemessen sind, 
einzuräumen – indem dem Handelndem – wie Heckhausen und Rheinberg 
(1980) auf der Grundlage ihrer Forschungsbefunde empfehlen – Aufgaben 
mittlerer Schwierigkeit zugeteilt werden. Auch kann durch organisatorische 
Maßnahmen beigetragen werden, dass in der Arbeitsgruppe oder in der 
Veranstaltung die ‚Chemie’ stimmt. Auf diese Weise kann die Bereitschaft zum 
selbstgesteuerten Lernen nachhaltig erhöht werden.  
Selbstgesteuertes Lernen im Kontext von Lebenslangem Lernen erfordert den 
Einsatz Lern- und Arbeitstechniken. Sollen diese verbessert werden, sind diese 
darüber hinaus zu explizit zu machen. Denn wer nicht weiß, wie er handelt und 
lernt, kann sein Handeln und Lernen allenfalls implizit verändern. Hier eröffnet 
sich ein weites Feld für Lehrerfort- und -weiterbildung: Durch professionelle und 
                                            
2 Quelle: PrimaVista Scherzo. Ausgabe 2, Juni 1997, S. 15. 
 
das heißt lerntheoretisch begründete Förderung der Bereitschaft und Fähigkeit 
zum selbstgesteuerten Lernen dazu beizutragen, dass selbstgesteuertes 
lebenslanges Lernen bei Absolventen des Schulsystems nicht eine Vision bleibt 
sondern zur Realität wird.  
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